More Teamteaching – Less Microteaching! Videographie: ein Medium zur Lehrkräfte-Professionalisierung? by Schütte, Friedhelm & Stoll, Christian
Hauenschild, Katrin; Schmidt-Thieme, Barbara;  
Wolff, Dennis; Zourelidis, Sabrina (Hrsg.) (2020):  
Videografie in der Lehrer*innenbildung.  
Aktuelle Zugänge, Herausforderungen und Potenziale.  
Hildesheim: Universitätsverlag Hildesheim (DOI: 10.18442/100)
62
Schütte, Friedhelm & Stoll, Christian (2020): More Teamteaching – Less Microteaching! 
Videographie: ein Medium zur Lehrkräfte-Professionalisierung? . In: Hauenschild, 
Katrin et al. (Hrsg.) (2020): Videografie in der Lehrer*innenbildung. S. 62–73. 
(DOI: 10.18442/106)
More Teamteaching – Less Microteaching! Videographie: 
ein Medium zur Lehrkräfte-Professionalisierung? 
Friedhelm Schütte & Christian Stoll
Zusammenfassung
Der Beitrag zielt auf die Professionalisierung von Lehrkräften im Bereich der Beruflichen Fachdidaktik und den 
Einsatz digitaler Medien im Unterricht. Mit dem Instrument Videographie lässt sich eine Entschlüsselung von 
Unterrichtssequenzen seminaristisch durchführen, aber auch der Medieneinsatz von Schüler*innen und Lehr-
personen begutachten. Eine videobasierte Unterrichts- und Professionsforschung bieten somit die Möglichkeit, 
Chancen und Grenzen von Videographie auszuloten. Auf diesem Hintergrund wurde an der TU Berlin ein Lehr-
Lern-Labor im Rahmen der ‚Qualifizierungsoffensive Lehrerbildung‘ durchgeführt. Hierbei wurde zum einen 
auf das Forschende Lernen zurückgegriffen, zum anderen die hermeneutische Sequenzanalyse zur Deutung von 
Unterrichtsaktivitäten herangezogen. Der von Studierenden geplante und durchgeführte Unterricht mit realen 
Schulklassen unter Einsatz diverser digitaler Tools lieferte das videographische Material für unterschiedliche Ent-
wicklungsaufgaben der Lehramtskandidaten*innen. 
Vorbemerkung – zugleich eine Einleitung 
Die Professionalisierung von Lehrkräften bedarf der realen unterrichtlichen Praxis und folglich eines spe-
ziellen Angebots sowie exklusiver Zeiten für individuelle Erprobung in einer realen Lehr-Lern-Umgebung. 
Nicht der Vorbereitungsdienst, sondern bereits das Studium erweist sich folglich als Ort des Professiona-
lisierungsprozesses. Mit anderen Worten: Methodisch legitimierte sowie fachdidaktisch begründete Ent-
wicklungsaufgaben weisen der Professionalität den Weg zur Meisterschaft – formal unterteilt in einzelne 
Ausbildungsetappen. Curriculare Angebote sind dafür ebenso eine Voraussetzung wie eine räumlich-tech-
nische Infrastruktur  – zumal im Erprobungsfeld digitaler Medien (Kerres 2018; Mansfeld/Schütte 2013; 
Trültzsch-Wijnen 2017). 
Das an der Technischen Universität (TU Berlin) im Rahmen der Qualitätsoffensive Lehrbildung etablierte 
Lehr-Lern-Labor (LLL) kombiniert die Erprobung und fachdidaktisch begründete Anwendung ausgewähl-
ter digitaler Medien in einer für Lehrkräfte und Schüler*innen realen Unterrichtssituation im curricularen 
Kontext des Masterstudiums. Im Zentrum des Projekts standen die Entwicklung von Medienkompetenz 
sowie die Erprobung digitaler Lehrmittel für Studierende mit der beruflichen Fachrichtung Elektro- und 
Informationstechnik. Videografische Sequenzen aus dem LLL bilden die Basis zum einen für die Reflexion 
des eigenen Unterrichts in Bezug auf Planung und Durchführung des Unterrichts, zum anderen für die 
fachdidaktische Würdigung der Potenziale digitaler Medien in der Hand der Lehrperson (Kramer/König/
Kaiser u. a. 2017). Eine Überarbeitung des Unterrichtsskripts war damit ebenso intendiert wie die Überprü-
fung der didaktischen und methodischen Reichweite der eingesetzten digitalen Tools. 
Die Videographie wurde u. a. als Mittel zum Aufbau von Medienkompetenz und zur Entwicklung von 
Lehrkompetenz für angehende Berufsschul-Lehrkräfte unter Berücksichtigung ausgewählter Bildungsgän-
ge eingesetzt. Zur Erforschung des eigenen Unterrichts wurde Video- und Audiomaterial herangezogen 
und kollegial ausgewertet (Herrle/Dinkelaker 2016; Herrle/Kade/Nolda 2010; Reusser 2005; Welzel/Stadler 
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2005). Die hermeneutische Videoanalyse lieferte der Reflexion resp. Auswertung die theoretische Grund-
lage (Knoblauch 2004; Schluß/Jehle 2013).
Einschlägige Erfahrungen mit dem Ansatz des Microteaching (Kramis 1991; Peukert/Sach 2005) wurden 
ebenso berücksichtigt wie die interpretative Entschlüsselung von Unterrichtssequenzen im theoretischen 
Kontext von Forschendem Lernen einerseits (Schütte 2016a), des fachspezifischen, kollegialen Coachings 
von Lehrkräften andererseits (Brouwer 2014; Kramer 2014; Staub/Kreis 2013; Bleckmann/Lankau 2019).
Der vorliegende Beitrag zielt zunächst, im Sinne eines Überblicks, auf das Lehramts-Studiums an der 
TU Berlin (2). Im Anschluss daran geben wir einen Einblick in unsere, im Kontext der Qualitätsoffensive 
Lehrerbildung (TUB-Teaching) entwickelte Lesart der Video- und Audiographie (3). Die hermeneutische 
Sequenzanalyse tritt hierbei in den Mittelpunkt. Anschließend werden drei Videosequenzen vorgestellt und 
eine Auswertung in den professionstheoretischen sowie fachdidaktischen Diskurs eingebracht (4). Die ab-
schließende Bemerkung ist der wissenschaftstheoretischen Einordnung videobasierter Unterrichts- und 
Professionsforschung vorbehalten (5). Zusammengenommen geht es darum, die Chancen und Grenzen von 
Videographie aufzuzeigen.
Berliner Modell der Lehrkräftebildung
Das ‚Berliner Modell‘ der Lehrkräfte-Professionalisierung an der TU Berlin gründet im Masterstudium 
curricular auf drei Säulen: dem Lehr-Lern-Labor, dem Forschenden Lernen und dem Praxissemester. Fach-
didaktische Entwicklungsaufgaben bilden in diesem Szenario einen studienbezogenen, auf die berufspä-
dagogische Professionalität der Studierenden zielenden curricularen sowie inhaltlichen Zusammenhang. 
Ausgewählte berufsbildende Oberstufenzentren und die zweite Ausbildungsphase sind in unterschiedlicher 
Weise in dieses Szenario involviert. 
Das Berliner Lehrkräftebildungsgesetz vom 7. Februar 2014 hat alle Lehramtsstudiengänge auf eine neue 
Grundlage gestellt (Bröcher/Lohse/Schütte 2017). Eine Verkürzung des Vorbereitungsdienstes auf 18 Mona-
te war damit verbunden. Ferner, parallel zum grundständigen Masterstudium, die Einrichtung eines Quer-
einstiegsmasters (Q-Master). 
Der Q-Master integriert in vier Semestern (120 LP) die fachdidaktischen und erziehungswissenschaft-
lichen Anteile des grundständigen Bachelor-Studiums in ein neues Masterformat. Er anerkennt erbrachte 
Studienleistungen im Kern- sowie Zweitfach. Damit ist die Wahl des Zweitfachs eingeschränkt, und zwar auf 
ausgewählte, hochaffine berufliche Fachrichtungen mit wechselseitiger Erstfach-Zweitfach-Kombination. 
Während das gewählte Kernfach auf der Grundlage eines einschlägigen, abgeschlossenen ingenieurwissen-
schaftlichen Bachelor- und Masterstudiengangs komplett anerkannt wird, werden die noch zu erbringenden 
fachwissenschaftlichen Studienleistungen des Q-Masters in ein Zertifikationsstudium ausgelagert. Das im 
zweiten Master-Semester angebotene LLL ist sowohl für das grundständige Studium als auch für die Q-Mas-
ter-Studierenden obligatorisch. 
Das Berliner Modell agiert darüber hinaus sowohl auf der Grundlage der KMK-Standards als auch auf 
den „ländergemeinsamen Anforderungen an die beruflichen Fachdidaktiken und Fachwissenschaften“ 
(Glöggler/Haasler/Herkner/Schütte 2013). Während die „Standards für die Lehrerbildung“ die Studierenden 
des Berufsschul-Lehramts vornehmlich mit professionellen Herausforderungen konfrontieren, zielen die 
„ländergemeinsamen Anforderungen“ auf die Harmonisierung eines bundesländerübergreifenden Hoch-
schulcurriculums. Eine bundesweite Standardisierung und Vergleichbarkeit fachdidaktischer Studienantei-
le für gewerblich-technische Lehramts-Studiengänge des Lehramtstyps 5 (Berufliche Fachrichtungen) wird 
damit avisiert.1 Es sind vor allem die Kompetenzbereiche „Beurteilen“ (K 7 und K 8) sowie „Innovieren“ (K 9 
bis 11), die ein erweitertes Selbstverständnis berufspädagogischen Handelns formulieren (KMK 2014, 11ff.). 
Die adressatenorientierte Beurteilung und Beratung beschreibt neue pädagogisch-psychologische Aufga-
benbereiche und schärft den professionellen Blick für Fragen der Inklusion in den Bildungsgängen des Sys-
tems beruflicher Bildung. Der Umgang mit digitalen Medien formuliert neuerdings Querschnittsaufgaben 
(KMK 2017). Neue institutionelle Mitwirkungsmöglichkeiten werden somit Lehrer*innen eröffnet, bspw. in 
der Rolle und Funktion eines Mentors oder einer Mentorin im Rahmen des Praxissemesters. Kollegiale Be-
ratung wird somit eine „Hilfe zur Unterrichtsentwicklung und Arbeitsentlastung“ (KMK 2014, S. 13) und als 
1 Ferner wird damit den Akkreditierungsverfahren eine curriculare Vergleichsbasis geliefert. 
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qualitativer Standard des Kompetenzbereichs „Innovieren“ interpretiert. Der Einsatz digitaler Medien wird 
hierbei vorausgesetzt. Das Handling digitaler Medien oder der Umgang mit Diversität markieren folglich 
nicht ausschließlich neue Studienanforderungen, vielmehr unterstellen sie ein erweitertes Verständnis von 
Profession und (berufs-)pädagogischen Kernaufgaben (Schütte 2017). Dem Forschenden Lernen kommt 
deshalb eine besondere Bedeutung zu (Schüssler/Schönig/Schwier/Schicht 2017; Wyss 2013). 
Forschendes Lernen: Forschendes Lernen und Videoanalyse lenken unmittelbar den Blick auf das LLL. 
Damit verbunden ist die Reflexion der Praxis anderer Lehrkräfte im Schuldienst. Ferner wird der reflexive 
Umgang mit dem eigenen Handeln im Rahmen des Praxissemesters zu einem Thema des Forschenden 
Lernens. Der Modus von Theorie und Methode der Wissenschaft wird mithin zum Thema des (berufs-)
pädagogischen Arbeitsfeldes erklärt und der Reflexion über das eigene Handeln im Unterricht ausgesetzt. 
Direkt angesprochen sind hiermit sowohl die Unterrichts- als auch die Professionsforschung (Helmke 2014; 
Kosinár 2014; Schütte 2016). Forschendes Lernen im LLL zielt darauf, das eigene Lehren zu erforschen und 
das Erforschen unterrichtlichen Handelns auszugsweise zu studieren. Einerseits wird die alltägliche Schul- 
und Unterrichtspraxis zum Gegenstand individueller Wahrnehmung und Forschung erklärt  – gewisser-
maßen im Vorgriff auf das Praxissemester –, andererseits die Komplexität der eigenen Lehrpraxis mit ihren 
disparaten Anforderungen in den Mittelpunkt gestellt (Altrichter/Posch 2007). Fallbasiertes Lernen rückt 
damit in den Mittelpunkt (Hummrich/Hebestreit/Hinrichsen/Meier 2016). Hierbei geht es nicht vorrangig 
darum, ein gewähltes und vorgegebenes Forschungsdesign zu bedienen, sondern die Studierenden an, u. a. 
(fach-)didaktische Forschungsfragen im Sinne zunehmender Autonomie heranzuführen. „Involviertheit“ 
und „Distanz“ bilden die Pole der Autonomie resp. die professionellen Fixpunkte selbstverantwortlichen 
Handelns im Unterricht (Feindt 2007, S. 70). Forschendes Lernen zielt hierbei auf theoretische Einsicht(en), 
auf emotionale und soziale Erfahrung – nicht auf konkrete Forschungsergebnisse und die Abarbeitung eines 
elaborierten Designs.
Lehr-Lern-Labor: Im Zusammenspiel von Teamteaching und Kollegialer Beratung liefert das LLL den 
Studierenden sowohl ein experimentelles Umfeld als auch einen ersten Einblick in die Zusammenhänge von 
Unterrichtsplanung (Planungshandeln), Unterrichtsdurchführung (Interaktionshandeln) und Reflexion. 
Ein individueller Erfahrungsraum im curricularen Vorfeld des Praxissemesters wird hiermit aufgeboten. 
LLL bieten Gelegenheit die Lücke zwischen Theorie und Praxis im Lehramtsstudium zu schließen (Krofta/
Fandrich/Nordmeier, 2012, S. 2). Sie stellen einen idealen Ort für Forschendes Lernen dar, in denen Theorie-
bildung und Praxisorientierung zugleich stattfinden kann (Rehfeldt/Klempin/Seibert/Mehrtens/Nordmeier 
2016, S. 1). Inhaltlich werden die Bereiche Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Bildungswissenschaft (Be-
rufspädagogik, Psychologie etc.) miteinander verknüpft. Im Lehramtsstudium herrscht häufig eine strikte 
Trennung dieser drei Bereiche vor. Eine Verknüpfung dieser verschiedenen Anteile kann zu Synergieeffek-
ten führen (Völker/Trefzger, 2010, S. 3). Das LLL begreift sich folglich als Ort der Vermittlung von (Unter-
richts-)Theorie und (Lehr-)Praxis sowie der individuellen Erprobung professioneller Handlungsmuster. Die 
Trias aus Wissen, Können und Reflexion erfährt vor diesem Hintergrund eine Erweiterung. In den Blick 
geraten professionstheoretisch einerseits subjektive und objektive Entwicklungsaufgaben von Lehrkräften 
in Ausbildung, andererseits praktikable fachdidaktische und berufspädagogische Alternativen im Umgang 
mit Unterrichtskonzepten.
Das LLL grenzt sich von den gängigen Labortypen dadurch ab, dass es als fachdidaktisches Forschungsla-
bor zur Erprobung innovativer Lehr- und Lernumgebungen einen unmittelbaren Beitrag zur Professionali-
sierung der Lehrkräfte in der universitären Ausbildung leisten will. Es steht analytisch neben der Werkstatt, 
dem Praktikumslabor und dem Experimentallabor der Ingenieure (Schütte 2016b). Mit der wissenschaft-
lichen Verbindung von Fachdidaktik, Fachwissenschaft (einschlägige Ingenieurwissenschaft/Berufliche 
Fachrichtung) und Medienpädagogik wird eine hochschuldidaktische Klammer geschaffen, die sich inten-
siv auf den Einsatz und die Handhabung digitaler Medien im berufsschulischen Unterricht konzentriert. 
Das LLL ist folglich weder ein Forschungslabor zur Generierung von neuem Wissen im Sinne der Grund-
lagenforschung, noch ein Experimentallabor zur Überprüfung theoretischer Annahmen (Hypothesen) im 
Sinne naturwissenschaftlicher Experimente (z. B. Mess- und Fahrzeugtechnik) und auch kein so genanntes 
Fach-Praxislabor im Sinne der klassischen Labore an Hochschulen in Kombination mit einschlägigen Vor-
lesungen zur Erweiterung von Fachwissen (Schütte 2016b). Die fachdidaktische Choreographie des Semi-
nars bedient sich des LLL als eines berufspädagogischen Experimentier- und Erfahrungsfeldes für Master-
Studierende. Es zeichnet sich durch eine zyklische Struktur bestehend aus Vorbereitungsphase, Praxisphase 
und Reflexionsphase aus. Innerhalb der Vorbereitungsphase wird den Studierenden Zeit eingeräumt, sich 
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das Grundwissen zur Beantwortung der fachlichen und fachdidaktischen Fragestellungen zu erarbeiten. 
Darauf aufbauend lassen sich in Gruppen theoretisch fundierte Unterrichtskonzepte erstellen. Zusätzlich 
werden aus der Literatur Fragestellungen und Beobachtungskriterien entwickelt (Stoll/Schütte 2019, Abb. 
1). Die Betreuung des Lehr-Lern-Labors wird gewährleistet durch das wissenschaftliche Personal des Fach-
didaktik Lehrstuhls sowie der im Rahmen des TU-Projekts eingestellten Mitarbeiter*innen. Digitale Tools 
unter Einbeziehung der vorhandenen Infrastruktur liefern dem LLL den inhaltlichen Rahmen und dem 
Forschenden Lernen den Objektbereich. 
Dem LLL kommt eine hochschuldidaktische Doppelfunktion zu: Einerseits curriculare Brücke zwischen 
der ersten und zweiten Ausbildungsphase zu bilden, andererseits die angehenden Berufspädagogen*innen 
durch abgestimmte Entwicklungsaufgaben an professionelle Standards heranzuführen. Intendiert ist hier-
mit eine höhere Sensibilität für Unterrichtstheorien herzustellen, ferner die Bereitschaft zu fördern, sich für 
Forschungsfragen im Feld von Didaktik und Methodik auch im Hinblick auf die anstehende Masterthesis 
zu öffnen (Schütte 2018). 
Entwicklungsaufgaben im Lehr-Lern-Labor: Das im Sommersemester 2017 und 2018 durchgeführte Lehr-
Lern-Labor konzentrierte sich auf die Nutzung digitaler Medien sowie auf die Erprobung digitaler Lehr-
mittel. Objektive und subjektive Entwicklungsaufgaben sind damit benannt (Hericks 2006; Schütte 2014). 
Im Rahmen des Teamteaching wurden individuelle Entwicklungsaufgaben formuliert und probeweise ab-
gearbeitet. Drei Beispiele: Erstens, der Umgang mit Simulationssoftware und Dokumentenkamera zielt un-
mittelbar auf die Entwicklung von Medienkompetenz (Quast 2016); zweitens, die Erprobung von Gestik 
und Mimik (Körpersprache) zielt auf die Motivierung der Schülerschaft (nonverbale Impulse); drittens, die 
Durchführung von Gruppenarbeit im Team und kollegiale Beratung zielt auf die Förderung von Beratungs-
kompetenz.2 
Die Idee der Entwicklungsaufgabe ist konstitutiv zunächst für die Bildungsgangdidaktik, die nicht auf ein 
Unterrichtsfach, sondern auf den subjektiven resp. gewählten Bildungsgang abzielt. Gleichwohl repräsen-
tiert sie ein universelles Modell, mit anderen Worten ein curriculares Entwicklungsszenario auch für Studie-
rende, namentlich für Lehrkräfte in der ersten Ausbildungsphase. Dieses ‚Modell‘ gründet abgewandelt auf 
der Vorstellung, Identitätsentwicklung und Kompetenzaufbau in ein biographisches Professionalisierungs-
szenario zu integrieren. Entwicklungsaufgaben beinhalten demnach individuelle Herausforderungen von 
Studierenden hinsichtlich ihres Studienziels bzw. ihrer (künftigen) Tätigkeitsdomäne in der beruflichen 
Aus- und Weiterbildung einerseits, ihres bürgerschaftlichen Engagements in einer offenen, europäischen 
Gesellschaft i. S. des berufsbildenden Bildungsauftrags andererseits. Diese Form der Studiengangdidaktik 
(i. S. einer erweiterten Bildungsgangdidaktik) tritt demnach mit dem Anspruch auf, sowohl professionelle 
Fachbildung i. S. des gewählten Studiengangs zu vermitteln als auch die Subjektbildung der angehenden 
Lehrkräfte zu befördern. 
Zur Systematisierung von Entwicklungsaufgaben bieten sich unterschiedliche berufspädagogische Auf-
gabenbereiche an (Ditton 2000; siehe auch: Helmke 2014, S. 191f.). Vier relevante Cluster – Tab. 1 – zählen im 
Horizont von fachdidaktischer und allgemeiner Unterrichtsforschung zur professionellen Kompetenz von 
Lehrkräften: Qualität, Angemessenheit, Motivierung und Unterrichtszeit.
2 Drei Videographie-Beispiele, die im oben genannten Sinne individuelle Entwicklungsaufgaben bearbeiten, wurden 
im Rahmen einer Tagung (29.3.2019) an der Universität Hildesheim zur Diskussion gestellt.
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Tab. 1: Bedeutsame Faktoren des Unterrichts (Ditton 2000, S. 82; Auswahl)
 „QAIT“–Modell: Didaktische und methodische Entwicklungsaufgaben
Qualität – Quality Motivierung – Incentives 





bedeutungsvolle Lehrinhalte & Lernziele
bekannte Erwartungen & Ziele
Vermeidung von Leistungsangst
Interesse und Neugier wecken
Bekräftigung und Verstärkung
positives Sozialklima in der Klasse
Angemessenheit – Appropriateness Unterrichtszeit – Time 
Angemessenheit des Schwierigkeitsgrades
Adaptivität
Diagnostische Sensibilität | Problemsensivität








Video- und Audiographie – hermeneutische Sequenzanalyse
Die Video-Interaktions-Analyse (VIA) präsentiert sich mit drei Varianten (Tab. 2), dem „abbildungstheo-
retischen“ Zugang einerseits, dem „konversationstheoretischen“ andererseits sowie der „hermeneutischen 
Sequenzanalyse“ (Knoblauch 2004; Sonnleitner/Prock/Rank/Kirchhoff 2018). Während die abbildungs-the-
oretischen Studien natürliche Arbeitssituationen einschließlich Arbeitsabläufe in überschaubaren Umfang 
videographisch dokumentieren, mit anderen Worten als so genannte Work-Place-Studies Eingang in die 
Forschung gefunden haben, konzentrieren sich konversationstheoretische Studien auf die Analyse mensch-
licher Interaktionen. Stehen im ersten Fall der allgemeine Umgang mit Technik und die Handhabung von 
Maschinen (bspw. CNC-Technik, Roboter usf.) resp. die so genannte Mensch-Maschine-Interaktion im 
Mittelpunkt, so liefern Studien im Sinne der Konversationsanalyse einen Überblick und/oder Einblick in 
ein überschaubares bzw. definiertes zwischenmenschliches Interaktionsgeflecht.
Tab. 2: Video-Interaktions-Analyse (Knoblauch 2004, S. 129)
Ansatz | Zugang Kommentar | Erläuterung
... „abbildungstheoretische Studie“ (Work-Place-Studies); natürliche Arbeitssitua-
tion(en); → bspw. Mensch-Maschine-Interaktion
... „konversationstheoretische Studie“ interaktionsanalytischer Zugang → Konversations-
analyse etc.
... „hermeneutische Sequenzanalyse“ Fachdidaktisch-pädagogischer Zugang; spezifi-
sche, fachbezogene Unterrichtsforschung; → bspw. 
Medienkompetenz etc.
Demgegenüber stellt die hermeneutische Sequenzanalyse im Kern eine Mischung aus dem abbildungstheo-
retischen und dem konversationstheoretischen Ansatz unter „Einbezug des Visuellen“ dar (ebd., S.  129). 
Die Frage nach dem Wie der Interaktion, das heißt die Berücksichtigung von Sprache, Gestik, Mimik sowie 
anderer nonverbaler Symbole unter Rückgriff auf technische Tools etc., lenkt den analytischen Blick sowohl 
auf die Qualität der Interaktion im Unterricht – also auf das professionelle Selbst der Lehrperson – als auch 
auf die gemeinsame Er- und Bearbeitung des Themas. Die Tiefenstruktur von Unterricht, d. h. themenzent-
rierte Handlungen (auf beiden Seiten) können damit ebenso zum Objekt hermeneutischer Sequenzanalyse 
erklärt werden wie der Einsatz von digitalen Medien in der ‚Hand der Studierenden‘ oder in der ‚Hand der 
Schülerschaft‘. Didaktische Aspekte von Sicht- und Tiefenstruktur lassen sich somit im Kontext der Diffe-
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renz von Vermittlung und Aneignung analysieren und schließlich hinsichtlich Qualität und Angemessen-
heit etc. (vgl. Tab. 1) bewerten. 
Die hermeneutische Sequenzanalyse tritt mit dem Anspruch auf, ethnografische Verfahren zu konsul-
tieren und einzusetzen (ebd., S. 132). „Die Interpretation der Analyse richtet sich also im Wesentlichen auf 
das, was ich hier den ‚intrinsischen Zusammenhang‘ nenne. Damit ist gemeint, dass (...) die aufgezeichneten 
Abläufe allein in ihrem systematischen Zusammenhang betrachtet werden“ (ebd.). Drei Begriffe aus der 
Ethnomethodologie sind in analytischer Absicht zentral für das theoretische Konstrukt und somit im wei-
testen Sinne für eine (die) fachdidaktische Unterrichtsforschung fruchtbar zu machen. Zu nennen sind a) 
„Methodizität“, b) „Geordnetheit“ und c) „Reflexivität“ (ebd.). 
Methodizität fokussiert das Wie von Handlungen. Das Was von Handlungen wird systematisch ausge-
blendet. „Die Aufgabe der Interpretation besteht deswegen darin, zu rekonstruieren, wie solche Handlungen 
als bestimmte vollzogen werden“ (ebd.). Videographierte Handlungen lassen sich demnach als ein Resultat 
differenter ‚Praktiken‘, das heißt Unterrichtsstile mit ‚Einblick‘ ins professionelle Selbst, in Medienkompe-
tenz diskutieren. Der analytische Blick konzentriert sich mithin nicht auf die Überprüfung erziehungswis-
senschaftlicher Standards und fachdidaktischen Wissens, sondern auf situatives Handeln in berufspädago-
gischen Kontexten. 
Geordnetheit zielt auf die Ordnung von Handlungen, mithin auf die Methodizität, die nicht durch einen 
institutionellen Rahmen oder „funktional differenzierte kommunikative Codes“ hergestellt wird (ebd.). 
Vielmehr ist sie in der Handlung selbst zu identifizieren. „Die Handelnden produzieren eine Ordnung erst 
in ihren [individuellen, F. S.] Handlungen“ (ebd.). Damit ist analytisch die Aufgabe formuliert, die Ordnung 
in den videographierten Abläufen aufzuspüren. Was immer als Verhaltensweisen dokumentiert wird, ist 
insofern nicht das Resultat „externer Faktoren“ wie bspw. Triebe, Habitus, Sozialisation, sondern vielmehr 
„als prinzipiell von den handelnden Studierenden geleistet“ zu analysieren (ebd.).3
Geordnete, d. h. koordinierte und geplante Handlungen setzen ein bestimmtes Maß an Reflexivität vo-
raus – sind folglich eine conditio sine qua non. Mit diesem Begriff wird im Sinne der Ethnomethodologie 
u. a. der Tatsache theoretisch Rechnung getragen, dass Handeln keineswegs nur faktisches Tun bedeutet, 
sondern individuelles (Lehrkräfte-)Handeln immer auch „verstanden werden soll“ (ebd.). Je nach Diskurs-
tradition ist in diesem Zusammenhang von ‚display behaviour‘, ‚accounts‘ oder im deutschsprachigen Raum 
von Performanz (Performativität) die Rede. Angesprochen ist hiermit die berufspädagogische sowie (fach-)
didaktische Bewährung in einer bestimmten Unterrichtssituation resp. unterrichtlichen Interaktion.
Mit diesen drei Begrifflichkeiten sind analytische Optionen einer hermeneutischen Datenanalyse be-
nannt. Es gilt im Folgenden der Grundsatz: Nicht das disziplinär geordnete Fachwissen, mit anderen Wor-
ten das gesamte fachdidaktisch-berufspädagogische Professionswissen, wird zur Grundlage der Analyse 
erklärt und herangezogen, vielmehr wird der pädagogische ‚Alltagsverstand‘ der Studierenden als Inter-
pretationsfolie gewählt. „Das Alltagswissen ist also der Ausgangspunkt der Interpretation“ (ebd., S.  132). 
Insofern wird die „Videoanalyse als Feedbackinstrument“ (Fischer 2010, S. 336) in einer spezifischen Phase 
universitärer Ausbildung, im unserem Fall dem LLL, eingesetzt.4
Mit dem hermeneutischen Verfahren soll eine zeitlich begrenzte Interaktion in den Fokus genommen 
werden, die wiederum drei Aspekte fokussiert: Es geht hierbei a) „um die Bestimmung von Ressourcen, 
des Wissens und der praktischen Überlegungen, die von den Handelnden selbst bei der Hervorbringung 
ihrer in situ stattfindenden (...) Aktivitäten verfolgt werden; (...) b) um die Erforschung und Ausnutzung der 
sequenziellen Struktur, mit dem Ziel, herauszufinden, wie sich die Handelnden aneinander orientieren und 
sie mithilfe der Handlungen anderer (Teamteaching; d. A.) koordinieren; sowie c) um die Einbettung be-
obachtbarer Handlungsvollzüge in umfassendere Handlungszusammenhänge“ (Knoblauch 2004, S. 133f.). 
Explizit sind hiermit Entwicklungsaufgaben für Lehrkräfte (s. o.) benannt (Hericks 2006).
Dieser Ansatz nimmt Elemente einer videographisch-erziehungswissenschaftlichen Vorgehensweise auf 
(Tab. 3). Sowohl die Segmentierungs- als auch die Konfigurations- sowie die Konstellationsanalyse lassen 
konzeptionell-programmatische Überschneidungen mit dem hermeneutischen Verfahren der Video-Inter-
3 „So konnten die kleinen Versprecher alltäglichen Redens, vermeintliche grammatische Fehler oder auch Über-
sprungshandlungen als außerordentliche genau koordinierte Handlungszüge herausgestellt werden“ (Knoblauch 
2004, S. 132).
4 Im weitesten Sinne wird somit auf die „Methoden einer qualitativen und rekonstruktiven Sozialforschung“ zurück-
gegriffen (Fischer 2010, S. 336).
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aktions-Analyse erkennen. Insbesondere die Konstellationsanalyse mit ihrer Fixierung auf einen bestimm-
ten Zeitpunkt des geplanten Unterrichtsszenarios bzw. Lehr-Lern-Arrangements zeigt eine große Nähe zum 
angesprochenen Analyseverfahren auf.
Tab. 3: Erziehungswissenschaftliche Ansätze (Herrle/Kade/Nolda 2010, S. 610ff.)
Ansatz | Zugang Kommentar | Erläuterung
... Segmentierungsanalyse (→ Ablauf / Artikulation) Fokus → Sichtstruktur im Unterricht ...
... Konfigurationsanalyse (→ Raum; Umgebung) Fokus → dito; spezieller Blick, bspw. soziale Inter-
aktion; der „soziale“ Raum der Schüler*innen, d. h. 
z. B. Lehr-Lern-Labor etc. 
... Konstellationsanalyse (→ Zeit; Aktivität) Fokus → bspw. handelnde Lehrperson; ...
Was sehen wir zum Zeitpunkt t1, t2, ..., tx usf.?
Drei Beispiele – More Teamteaching – Less Microteaching!
Das vorliegende – und zur Diskussion gestellte – Videomaterial datiert auf den Zeitraum Juni bis Juli 2017. 
Inhaltlich wurde die Atari-Punk-Konsole behandelt  – eine kleine Schaltung, bei der die elektronische 
Klangerzeugung im Mittelpunkt stand. Diese Schaltung kann von Schüler*innen in einem überschaubaren 
Zeitfenster herstellen werden.5 Neben der Wiederholung von elektrotechnischen Grundlagenkenntnissen 
stand das Thema Astabile- und Monostabile-Kippschaltungen sowohl für die Studierenden als auch für die 
Schüler*innen auf der Agenda. 
Das erste Beispiel, fokussiert auf Teamteaching und Körpersprache, videographiert die Bearbeitung 
einer Lern- und Arbeitsaufgabe – die Erläuterungen durch das Lehrkräfte-Team sind hier zunächst aus-
geklammert – und eine kurze Beratungssituation von ca. 3,5 Minuten. Das zweite Beispiel, fokussiert auf 
Simulationssoftware und Medienkompetenz, demonstriert den Einsatz einer digitalen Simulationssoft-
ware, durchgeführt im Format Teamteaching von gleicher Länge. Beispiel Drei, fokussiert auf Beratung 
bzw. Gruppenarbeit, veranschaulicht eine ca. 3,5-minütige Beratungssituation im Wechsel von Einzel- und 
Gruppenarbeit. Auch hier wird im Team koordiniert und unterrichtet. 
Diskussion – Reflexion – Auswertung: Auf welche Interaktionsthemen (Inhalte) sich der Fokus der For-
schungsgruppe, des Seminars oder ggf. der Schülerschaft richtet, ob hierbei verbale oder nonverbale Aktio-
nen im Mittelpunkt stehen, ist selbstredend vom jeweiligen Erkenntnisinteresse und von der Forschungsfra-
ge (bzw. Forschungsdesign) abhängig. Wir haben uns zunächst allgemein und theoretisch von dem Faktum 
leiten lassen: ‚Das ist mir in der Stunde gar nicht aufgefallen‘ und folglich eine offene Aussprache mit nur we-
nigen Anweisungen gewählt (Kramer/Reusser 2005; Seidel/Meyer/Dalehefte 2005). Für unsere Diskussion 
war die Selbst-Thematisierung des unterrichtlichen Handels und die Sensibilisierung für die ‚selbst produ-
zierte Ordnung‘ des fachdidaktischen Interaktionshandeln auf der Basis von Planungsunterlagen grund-
legend. Mit anderen Worten: Die Studierenden hatten in der Diskussion resp. Auswertungsrunde nicht nur 
das Wort, sie führten es auch. Die Reflexion des eigenen Tuns und dessen Rekonstruktion sowie die Suche 
nach Alternativen – einschließlich der Formulierung neuer Handlungsoptionen (Entscheidung treffen) lag 
in den Händen der jeweiligen Teams.
Ein Blick auf die Konfiguration der Auswertung (Tab. 4) gibt einen Einblick vom Ablauf der videogra-
fisch grundierten Reflexion resp. Diskussion im Plenum.
5 Zur Atari-Punk-Konsole: Stoll, Christian/Schroeder, Frederik (2019): Das Lehr-Lern-Labor Elektrotechnik der TU 
Berlin. http://dx.doi.org/10.14279/depositonce-8540.
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Tab. 4: Konfiguration der Auswertung (Schneider/Bohl et. al. 2016, Anhang; adaptiert)
Erörterungsschritte Kriterien Beispiele 
Ausgangssituation (1) ... die Interaktion, das „Problem“ wird ange-
sprochen → Handlungsoptionen der LP ... 
Handlung der Lehrperson 
beschreiben (2)
... die beobachtbare Sequenz wird von der LP 
thematisiert & beschrieben ...
alternative Handlung  
benennen (3)
... eine alternative Handlungs-optionen, die die 
dokumen-tierte Sequenz außer Acht lässt wird 




... fachdid. etc. Konsequenzen werden disku-




bewerten & Entscheidung 
treffen (5)
... es wird eine Entscheidung gefällt, welches 
Handeln am besten zur beobachteten Sequenz / 
Situation passt – Entscheidungen i. S. von „gut“ 
oder „schlecht“ sind unzulässig! ...
s. Protokoll 
Abschließende Bemerkung
Abschließend sollen vier Fragen herausgestellt und kritische Fragen angemerkt werden, die unseres Er-
achtens die curriculare und hochschuldidaktische Relevanz videobasierter Unterrichts- und Professions-
forschung thematisieren.
Die Frage, zu welchem Zeitpunkt und zu welchem Anlass die Videographie zum Einsatz im Studium7 – 
siehe dazu die Studie von Schneider/Bohl u. a. 2016 – kommen kann und für welches Unterrichtsfach in wel-
cher Jahrgangsstufe (im Kontext eines digitalen Unterrichts) sie eingesetzt werden sollte, wird im Folgenden 
ausgeklammert (Moritz/Corsten 2018, passim; Müller/Eichler/Blömeke 2006). Fragen und Antworten sind 
derzeit dem Ideologieverdacht ausgesetzt und bedürfen einer ausholenden Begründung. Tatsache ist: Das 
digitale Zeitalter beginnt mit der Etablierung digitaler Lehr- und Lernmittel erst jetzt in den Schulen und 
Hochschulen ‚richtig zu ticken‘ (KMK 2017).
Erstens: Wie entwickelt sich die Videografie als Medium der Professionsforschung? – Sowohl für die Pro-
fessions- als auch für die (fachdidaktische) Unterrichtsforschung – wir trennen die beiden Objektbereiche 
nicht (Schütte 2016) – ist die Videografie ein elementares Medium zur Thematisierung von Lehr-Lernpro-
zessen (Struktur), von Unterrichtsqualität und der Profession. Die Visualisierung und Objektivierung von 
unterrichtlicher Interaktion unter Berücksichtigung der ganzen Person (Persönlichkeit) liefert der Selbst-
thematisierung resp. der Bearbeitung des Professionellen Selbst eine wesentliche Grundlage. An diesem 
Punkt setzt die hermeneutische Sequenzanalyse mit ihrem rekonstruktiven Verfahren eingedenk der Ak-
tionsforschung an. Für die Bearbeitung berufspädagogisch-fachdidaktischer Fälle, die sich in den komple-
xen Herausforderungen von Didaktik und Methodik spiegeln, ist die Videografie ein sinnvolles, mithin 
geeignetes Medium der Lehramts-Ausbildung. In analytischer Hinsicht kann sowohl die Professions- als 
auch die fachdidaktische Unterrichtsforschung davon profitieren.
Zweitens: Ist Reflexion im oben genannten Sinne ein theoretischer, oder pragmatischer Begriff? In der 
Literatur, aber auch im professionellen (Alltags-)Jargon gerät die ‚Reflexion‘ zu einem Oberbegriff, ja Me-
ta-Begriff, dem verkürzt formuliert, ein kognitives Programm und ein linear gedachter Erkenntnisgewinn 
mit weitreichenden Konsequenzen für die Unterrichtspraxis – ganz allgemein – für die Profession unter-
stellt wird. Mit ‚Reflexion‘ soll die Schere zwischen Theorie und Praxis, mithin ein Dualismus überwunden 
werden, der handlungstheoretisch nicht plausibel ist. Praxis fällt in der konkreten Unterrichtssituation mit 
Theorie zusammen – Theorie antwortet gemeinhin auf Praxis. Der Reflexionsbegriff jedoch konterkariert 
6 Hierbei handelt es sich um persönliche, datengeschützte und prüfungsrelevante Dokumente.
7 Implizit und programmatisch ist hiermit auch die zweite Ausbildungsphase, d. h. das Referendariat resp. der Vor-
bereitungsdienst angesprochen.
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in gewisser Weise die von Studierenden erfahrene Realität unterrichtlichen Handelns, mithin die Intensi-
tät von Interaktion, die Komplexität eines Themas, die mangelnde Souveränität im Umgang mit Zeit, die 
pädagogische Kränkung durch Konflikte. Mit anderen Worten: Der Widerspruch von Theorie und Praxis 
spiegelt sich in den Erfahrungen der Studierenden, oder anders formuliert: Die Dialektik von Unterricht 
wird unmittelbar in Erfahrung gebracht, weil Gegenstand (bspw. eine Unterrichtssequenz) und Begriff sich 
nicht decken. Die Rede über Unterricht sowie das Handeln im Unterricht sind offensichtlich unterschied-
lichen Ebenen zugeordnet. In der Aussprache mit den Studierenden sind sie nur unzulänglich mit dem Be-
griff Reflexion in Verbindung zu bringen. Die Dialektik von Unterricht ‚an sich‘ (‚Theorie‘) und Unterricht 
‚für sich‘ (‚Praxis‘) weist über den Begriff und das begrifflich zu Fassende hinaus. 
Nachdenken über Unterricht einerseits, Unterrichtserfahrung, gewonnenen im Modus von unmittelba-
rem und mittelbarem Lernen, anderseits, liefert der Reflexion, mit anderen Worten: der begrifflichen Arbeit 
am professionellen Selbst zwar einen Objektbereich, dessen theoretischer Rahmen allerdings, Unterricht 
an sich versus Unterricht für sich, nicht identisch ist. ‚Theorie‘ leitet keine ‚Praxis‘ an. Sie bietet (nur) Fach-
begriffe an, um unterrichtliches Handeln zu deuten, sich mit sich selbst und Dritten fachlich zu verstän-
digen. Die hermeneutische Interaktionsanalyse (Sequenzanalyse) hat nicht nur ein anderes theoretisches 
Verständnis von Reflexion, sie folgt auch einem anderen methodischen Zugang zum Feld der Interaktion. 
Didaktische Reflexion über Unterricht, u. a. die Arbeit der Unterrichtsplanung, und die im Lehr- und Lern-
prozess erfahrenen Resultate werden systematisch ausgeklammert. Anders formuliert, sie interpretiert nur 
die real erfahrene Interaktion, geprägt von Vermittlung und Aneignung, mithin als doppelt konnotiertes 
unterrichtliches Produktionsverhältnis (Interaktion) zwischen Schüler*innen und Lehrperson. Die video-
graphierte Sequenzanalyse stellt dafür die vermeintlich objektive Sicht im Kontext subjektiver Wahrneh-
mung auf einen in Aussicht gestellten Arbeitsalltag von Berufspädagogen*innen zur Verfügung. 
Drittens: Wie lassen sich die subjektiven Erfahrungen der Studierenden konstruktiv wenden? Die eige-
nen Erfahrungen in einem offenen Gespräch gemeinsam ‚aufzuschließen‘, zielt auf eine kollegiale Form 
von Beratung (und Fortbildung), die sich im professionstheoretischen Sinne vom etablierten Novizen-Ex-
perten-Konstrukt distanziert. Mit der Visualisierung (und Dokumentation) des eigenen unterrichtlichen 
Tuns wird dem Professionellen Selbst ein analytischer Platz angewiesen, der zur Selbstthematisierung des 
Handelns auffordert und – in der Regel – von Studierenden bereitwillig angenommen wird. Werden die 
vorgegebenen Regeln der Auswertung eingehalten, ist objektiv ein pädagogisch-didaktischer Mehrwert zu 
erwarten und subjektiv ein Eckstein für das Arbeiten an der angestrebten Profession gesetzt. Der didakti-
sche Kontext von Vermittlung hier und Aneignung dort, wird durch die Videografie nicht nur sichtbar und 
im Austausch mit anderen visuell nachvollziehbar, sondern auch als komplexes Geflecht von Didaktik und 
Methodik durchschaubar. Entwicklungsaufgaben lassen sich daraus individuell generieren.
Viertens: Sind Entwicklungsaufgaben ein adäquates ‚Instrument‘ zur Qualitätssicherung der berufspäda-
gogischen Profession? Die Antwort lautet vorbehaltlos: Ja! Im Prozess berufspädagogisch-fachdidaktischer 
Professionalisierung sind Entwicklungsaufgaben sowohl für die erste, universitäre Phase als auch für die 
zweite Ausbildungsphase zu formulieren. Sie sind zwischen den einzelnen Akteuren im Feld der Lehrkräf-
tebildung abzustimmen. Die Frage ist weder eine ordnungspolitische noch theoretische allein, sondern vor 
allem eine curriculare, und zwar in direkter Absprache mit dem Vorbereitungsdienst (Referendariat). Mit 
der konsekutiven Struktur des Lehramtsstudiums sind professionstheoretische Restriktionen verbunden, 
die fraglos curriculare Handlungsspielräume eingrenzen. Steht Unterrichten im Sinne der KMK-Standards 
im Mittelpunkt des Lehramtsstudiums, sind die Aufgaben und Anforderungen an die Lehrkräfte eindeu-
tig benannt. Das berufsbiographische Prozessmodell bietet mit den Clustern „Kompetenz“, „Vermittlung“, 
„Anerkennung“ und „Institution“ einen curricularen Rahmen (Schütte 2016, S. 93), der unter Einbezug des 
QIAT-Modells (vgl. Tab. 1) die wesentlichen Entwicklungsaufgaben über alle Phasen der Ausbildung ad-
ressiert. Die Videografie als ein Mittel der universitären Ausbildung kann die Relevanz von Entwicklungs-
aufgaben objektiv sichtbar und (fach-)didaktische Einblicke in das (in der Regel) thematisch getriebene 
Unterrichtsgeschehen subjektiv erfahrbar machen.
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